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牧口常三郎の綴り方教育に学ぶ言語教育
─「事柄教育」から「表現教育」へ─
山　本　忠　行
【要旨】
　牧口常三郎が綴り方教育研究に取り組んだ時期は，日常の話し言葉と教科書で使
われる文章が乖離した「語学教育的教授法期」とも言われるころである。読解と作
文の連携を重視した牧口は，「文型応用主義」を考案し，生徒の文章力を伸ばそう
とした。そこには文型とともに，生徒の生活と結びつけるための工夫がある。この
牧口の実践は，日本語教育を効果的・効率的にするためにも有効な方法である。
【キーワード】
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₁．創造的日本語教育を目指して
　山本（2011）では牧口常三郎の『創価教育学体系』をもとに，言語教育の基本的
なあり方について検討し，教科書解説型の授業を脱却することが創造的日本語教育
への道であると結論づけた。本稿は続編として，具体的な日本語指導法について論
じるものである。
　日本語教師養成課程で最初に決まって言われるのが「教科書を教える」のではな
く，「教科書で教える」ということである。しかしながら，教育実習などを通じて
感じるのは，「教科書を教える」域を超えるのは，簡単なことではないということ
である。実習生の多くは，文法や語彙の説明，あるいは内容の説明をすることが言
語教育だと思い込んでいる。会話の練習をするように指示すると，モデル会話を繰
り返したり，逆にテキストとほとんど関係のない活動をしようとする。作文も同様
で，テーマや材料を与えて書かせて，発表させ，添削して終わる。
　実際に現場に立つ個々の教師が「教科書で教える」ということに対して抱くイメ
ージも一様ではない。そこには言語教育はどうあるべきかという点が明確になって
いない，あるいは「運用力」「コミュニケーション能力」といった言葉が一人歩き
している，という問題が横たわっている。コミュニカティブな教育を強調しなが
ら，「自然なモデル会話」なるものを覚えさせることに力を注ぐ人もいる。さまざ
まなトピックをもとにおしゃべりをすることが運用力を高めるという人もいる。こ
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れ以外にもロールプレイをはじめ，タスクやプロジェクト・ワークなど種々の取り
組みが行われている。
　たしかに，こうした手法がかつての教科書丸暗記やオーディオ・リンガル法の単
調さや退屈さと比べたとき，学習者が自分で考えて発話しなければならないという
点，情報のやりとりなど，より実践的なものになった点などは評価できる。しかし
ながら，「教科書で教える」ということにつながっているかというと，教科書と有
機的に結びついた表現教育ができていないことが多い。つまり，「教科書」は単語
と文法を覚えるため，各種活動は運用力養成のためということで，別の存在のよう
になっている。最悪の場合，教科書の「内容」理解に終始し，日本語教育というよ
り日本事情教育になっていることさえある。
　本稿では牧口常三郎の国語教育の実践を参考に，教科書を使っていかにして実践
的・効果的な教育に結びつけるかという観点から，創造的日本語教育について一歩
具体的に考察していきたい。
₂．牧口常三郎の国語教育
　国語教育と日本語教育には言語教育という点で共通点がある。2003年のいわゆる
「PISAショック」₁）を受けて改訂された「小学校学習指導要領」（2008）には，言語
力養成が強く意識されている。たとえば，小学校 1・ 2年生では，身近なことや経
験から話題を決め，順序立てて説明したり書いたりすることなどが示されている。
この部分だけ見れば，日本語教育が目指すところと大きな違いは感じられない。特
に若き牧口が教壇に立った時代は，以下に示すように国語教育事情が現在とはまっ
たく異なっており，日本語教育に近い部分があるので，学ぶべき点が多い。
₂．₁．教師としての原点
　牧口の教育実践の出発点は，1892年（明治25年）に北海道尋常師範学校で同級生
の 1人が事故退学となり突然教生に任命されたときである。母校の同窓会の依頼で
書いた「四十五年前教生時代の追懐」（以下，「追懐」）という文章の中には「一番困
ったのは綴方」であったと記されている。その作文授業のために考えた教案は「45
年の今日迄捨てきれぬのみならず，拙著『創価教育学』の全篇を貫く思想の中核の
様なものである」（ 7巻：410）₂）と，きわめて重要な意義を持つものであったと自
ら語っている。それが「文型応用主義」による作文指導法であり，「創価教育学」
構想の底流をなしているのである。
　なぜ，作文授業の体験が「創価教育学を貫く思想の中核」となり得たのであろう
か。それを理解するには，当時の国語および国語教育事情がどのようなものであっ
たか，その実態を知る必要がある。当時はまだ「国語」という単語すら一般的では
なく，1872年に施行された学制で「綴字・習字・単語・会話・読本・書牘・文法」
の 7科だったものが1890年の「小学校令」により「読書・作文・習字」の 3科に統
合され，翌1891年11月に「小学校教則大綱」が定められたばかりであった。そこに
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は「読書及作文ハ普通ノ言語並日常須知ノ文字，文句，文章ノ読ミ方綴リ方及意義
ヲ知ラシメ適当ナル言語及字句ヲ用ヰテ正確ニ思想ヲ表彰スルノ能ヲ養ヒ兼ネテ智
徳ヲ啓発スルヲ以テ要旨トス」とあり，「普通ノ言語」によって「正確ニ思想ヲ表
彰」することを目的とすることが述べられている。この時代の「普通」とは，日常
語というよりも「普く通じる」，すなわち「共通語」としての意味合いが強い。学
習時間は尋常小学校の場合，全体で週27時間の授業のうち「読書・作文・習字」に
15時間配当することになっていた。それぞれの配分は各学校の判断にまかされてい
たが，半分以上の時間を国語教育に当てる必要があったところに，当時の日本の言
語事情の一端が垣間見える。そのころの就学率をみると，ようやく全国平均で半数
を超えたところであった。本格的な開拓事業が開始されて間もない北海道では，そ
こまで教育は行き渡っておらず，教科書も北海道用に特別のものが使われるほどで
あった。低学年用教科書は文章の一部が漢文訓読調から少しずつ脱しはじめ，平易
な日本語になりつつあったが，共通話し言葉がまだ確立しておらず，「標準語」の
形成過程にあった。国語教育史としては「語学教育的教授法期」（高森1979：17）の
時代とも呼ばれる時代が牧口の教師としての出発点だったのである。牧口は「追
懐」の中で教生時代に行った作文授業について，次のように語っている。
随意選題，自由発表主義の理想通りに，「何か書け」と命じたが一向書き得な
い。勿論五人や六人のおしゃべりは，なんでも出鱈目に書くには相違ないが，
大部分は鉛筆をなめるだけである。
　中には二三行を退屈ふ
（ママ）
せぎに書くさへあった。それでもまあ良いとしてあと
を如何に処理したらよいのか。てにお
（ママ）
はを直す位ならよいとしても，いやしく
も作文を指導すると
（ママ）
目的からするならば，悉く根本から今一度作り変えさせね
ばならぬ。がそれも今更出来るものでない。止むを得ず小さな二三の小直しを
してお座なりの評語を返す外途がない。（411）
　この牧口の説明をみると，教生時代にすでに「随意選題」「自由発表主義」が理
想とされていたとも受け止められるが，これは後の時代のことであり，1892年ごろ
にはまだ自由に書かせるのは一般的ではなかった。滑川（1977：28─29）がまとめた
ものによれば，綴り方教育の歴史では「形式主義の綴方教授（明治初期～31，32年）」
（田上新吉の説），「形式主義・実用主義作文時代（明治 1～29年）」（峯地光重の説），「範
文模倣期」（西尾実の説）に当たる。滑川（同：87）が「『随意選題』の源流とも見ら
れる」としているのは，峯是三郎の『新定作文書』（1891）である。そこには「作
文教授の目的」を「自己ノ思想ヲ明瞭ニ記述スルニ在リ」とし，観察・思考から始
まり，問答によって秩序正しく排列させ，言語に表出させるという段階的指導を提
案し，さらに進んだ段階では「生徒各自ノ思想ヲ随意ニ表出セシムルコトモアルベ
シ」と述べている。伊藤（2010）によるとペスタロッチ主義者白井毅と若林虎三郎
の共著『改正教授法』（1883）を牧口が学んでいた₃）可能性が高いという。その「作
文課」の章を見ても，「全ク自作的方法ヲ廃絶スベシト云フニ非ラズ」と自作的作
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文を否定はしていないが，基本的には「復文的方法」を勧めている。牧口が最新の
手法を意図的にとろうとしたのか，指導法がよくわからず結果的に自由に書かせた
のか，「追懐」の記述だけから判断するのは難しい。
　いずれにせよ，漢文訓読調の日本語で教科書が書かれていた時代に，子ども達に
好きなことを書けと言っても書けないのは当然のことであった。 5，6人のおしゃ
べりな子が思いつくままに作文を書くには書いたというが，できあがりは満足のい
くものではなかったようである。そのため多少の添削ではどうにもならず，よい作
文にしようとすると「根本から作り変えさせ」ることになるので，少々の訂正をし
て評価の言葉を記すだけになってしまったわけである。真面目な親が見たらどうな
るかと気をもみ，かといって徹底的にやろうとすると 1時間分の作文の処置に 1日
の労力がかかり，不経済であり，非効率的であると分析し，考え抜いたあげく独自
の授業法を考案するに至り，それが師範学校主事の岩谷に「巧みに此の原因（作文
のできない）を穿てり」（ 7巻：412）と評価されたのであった。
₂．₂．作文指導改善の取り組み
　牧口は初めて教壇に立ってから 6年後の1898年に「作文教授につきて」（ 7巻：
289─320）という論文をまとめているが，第 1節を「何故に小学校の作文教授は困
難なるか」との問題提起から始めている。特に学力が低い子どもにとって作文が最
も難しい教科となっているとし，「未だ我等に教へざるものを強ひて答へしめんと
せらる，故に我等は作文科ある毎に苦痛の種となれり」（289）という生徒の声を紹
介している。作文指導の問題は，課題を与えて書かせたものを批評修正することが
中心になりがちだという点にある。まさに「教へざるものを強ひて答へ」させ，そ
の結果を批評するのでは，教育をせずして評価だけしていることになる。
　改正が繰り返される教材についても触れ，「実社会の進歩如何に不拘，依然とし
て封建の遺物其まゝにして些の進歩をみさるものあり。所謂日用文軆是なり」
（291），「言文一致，少なくも言文に今一層近接せしむるの必要なることは，最早言
を要せざることなるべし」（292）と，平易な書き言葉の必要性を訴えている。地域
方言だけでなく，社会方言の差も大きかった時代に，子ども達が日常使っている話
し言葉と教科書で使われる書き言葉とが乖離した状態で行われた当時の国語教育が
いかに困難なものだったかがうかがわれる。まさに第二言語教育とも言うべき，
「語学教育」としての国語教育が行われていたのである。算術教育が改善したのに
対し，作文指導は「寸毫の進歩」（294）も見られないと批判し，児童が「困難とす
るものは，思想にあらずして思想を発表する方法にあり」（295）と表現法指導のあ
り方に着目している。挙げられている指導項目を見ると，肯定の文「…します，…
たり」，否定の文「…しません，…ならず」というふうに，口語と文語が併記され
ている。さらには，接続表現や候文書き方の基本などが示されている。内容がきわ
めて多岐にわたり，作文指導が困難であったことはこれを見ただけで容易に理解さ
れる。
　牧口の作文指導の特徴は，緻密に計画された指導案にもとづき効率的な教育をほ
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どこすことによって，だれでも作文力が身につくというところにある。もう一点
は，読書と作文を結びつけようとしたところにある。牧口自身が受けたと考えられ
る明治初期の作文教育は漢作文と書簡文を中心としたものであり，読解教材をもと
に作文指導につなげることは行われていなかった。当時の作文科の教授法で用いら
れた復文法とは，「教師は文題の意義を説明し，或は記述せしめんとする事項の観
念を開発し（一）。生徒をして一々其部を口述せしめ終りに本日記すべき全軆のこ
とを強て之を修述せしめ（二）。斯くて所用の文字をは板上に列記し（三）。然る後
生徒をして盤上に記述せしむ（四）」（307）というようなものであったという。こ
のようなやりかたでは「時間の過半は問答によりて費や」すことになるだけでな
く，無理に高尚な言葉を使わせようとするために，読書と作文を同時に授けるよう
なものとなり，困難な学科になるのだと批判している。こうした考察を踏まえて，
読解と連携した作文授業の実践例に用いた教材として挙げている『北海道用尋常小
学読本』の巻 7第 1課と第 2課の本文₄）を末尾に示しておく。
　当時の子ども達が日常耳にすることがない，漢文調の文章を小学校 4年生に読ま
せるだけでも困難であったことは想像に難くない。牧口はあえてこの教材の活用に
挑戦する。教科書を読ませて，暗記したり，単に真似をさせるのではない。自分の
生活や身近なものについて同様の表現を用いて書かせようとするのである。だが，
教科書を読んだ後，いきなり書けと言っても生徒は書けない。山本（2011）でも紹
介したように，牧口は自ら「我が村の神社」「我が家の職業」などの題で書いた応
用範文を示すことで，書くべき内容の整理を手助けし，どのような表現を用いて話
を展開すればよいかに気づかせてから書く作業に入る。この比較読解によって「文
型概念」を抽出させ，応用させようとする試みは他の綴り方指導案には見られない
独自の手法である。このような足場作り（スキャフォールディング）的な方法を繰り
返すことで，自分も作文が書けるという自信を生徒に与え，教師や他の生徒との共
作でさらにレベルを上げ，最終的に自由作文へと段階的に移行していくのである。
₂．₃．当時の作文教育との違い
　滑川（1977：39─40）は，当時の作文教育は「寺子屋的な手習・読書のなかに依
存」していたとし，「擬古漢文調の美文の補綴や漢詩を作る上層の子弟と，書簡文
を主体に手習い練習する庶民層の子弟」に分かれていたと分析する。そして，「外
在している『文章』を模倣的に学ぶのであって，自分の内面の思想を表現すること
ではなかった」という。一般的な当時の国語教育は，寺子屋教育で行われていた手
習いの流れをくむ，何度も繰り返して読んで，暗記することを目標とするものであ
った。作文と言ってもせいぜい単語を入れ替えただけの模倣に過ぎず，生徒の生活
から遊離したものであった。このことを問題視する教師の反省が，後に随意選題作
文や生活綴り方運動として広がっていくことになる。
　教科書の本文をもとに自分の村の神社のことや父親の職業のことについて書いた
応用範文を自ら作り，生徒達の身近な話題に引き寄せて考えさせ，作文を書かせよ
うとする指導法は，語句を入れ替えただけの単純な範文の模倣に終わらせないため
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であり，書いてみようという気持ちを起こさせ，書けるかもしれないという自信を
持たせるための工夫の結果である。それは書く面白さに気づかせ，作文が嫌いな子
にも書きたいという気持ちを起こさせるかもしれない。生徒の生活から遊離した内
容の文章の語句を入れ替えるような作文指導に満足できず，かといって自由に書か
せることもできない中で，新たな教え方を模索し，悪戦苦闘したことは，後の創価
教育という発想につながっていく。牧口は次のように述べている（ 7巻：311）。
常に斯の如くにして作文を教授せんか，敢て文題に窮することなく
（ママ）
。能く読書
との連絡を保ち，一は其終を完ふし，一は其基く所を得，両々相助けて，以て
国語の目的を達するを得む。或は言はむ，斯の如くんは児童は常に他人の文章
をのみ模倣するを事として，自ら案出する能力を減
（ママ）
却するに至らずやと。然と
も斯の如き疑問は，自己の文才が如何にして発達したるやを三省すれば自ずか
ら氷解することを得む。即ち吾人は，実に模倣によりて斯の如くなるを得た
り。而して尚ほ未た模倣を脱する能はさるべし。況んや児童をや。
　歌舞伎の世界は型を修得してこそ，型破りの演技が可能になるというが，言語も
ある程度基本となるものを学んでこそ，達意の表現が可能になる。外国人に対して
最初から好きに話せとか書けというような指導では「化石化」を引き起こすだけで
ある。国語科の目的について，『創価教育学体系』（Ⅳ：181）₅）に「言語それ自身の
法則を会得させることによって学習経済を謀るのみならず，日常生活に応用するこ
とを容易ならしめる様に指導すべきものである」とあるように，牧口の国語教育の
目標は教科書を読むだけに終わらせず，いかにして生徒の生活に結びつけ，表現力
を育成するかにおかれていた。また，「創価教育法の科学的超宗教的実験証明」（ 8
巻：16）では，一般教師が「小学読本の各課の表現する思想内容を理解，鑑賞せし
めればよい」としている姿勢を批判しながら，国語の評価基準は「教科書の模範文
と同程度の文章の解釈及び創作が出来なければならぬとする」べきであると述べ，
国語教育で最も重要なのは「思想内容の表現法の知識啓発」であると主張する。学
んだことが生きるための力として活用される，何かできるようになることが価値創
造であり，現代的に言えば，can-do や outcome を重視した教育である。この考え
方に基づいて提案したのが，応用範文を利用した文型応用主義による作文指導なの
であった₆）。これには，他人の文章の模倣にすぎない，自分で考える力が減退する
との批判もあったようだが，あえて模倣から出発することの有効性を説いている。
これは若き牧口が経験した「語学教育的」国語教育という背景があったからこそ生
まれたものであり，牧口の発想の根底には日本語教育と通じるものがある。特に海
外における日本語教育では，日本語教師が生きた環境として，言語のプールとな
り，海となり，学習者を泳がせるつもりで教室に臨まなければならない。
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₃．作文教育の変遷
　牧口が苦闘した上記のような明治初期の国語教育が大きく転換するきっかけとな
ったのは上田萬年の登場である。1894年に東京帝国大学教授となった上田は翌年
『國語のため』を出版した。西欧留学中に近代国家建設における国語の重要性を痛
感したことをもとに，標準語の制定と普及の必要性を説いた。その後，1900年に
「国語調査会」（後の「国語審議会」）が設置され，標準語への流れが一気に強まった。
その結果，1904年に初の国定国語教科書『尋常小學讀本』，いわゆる「イエスシ読
本」が作成されたのである。その「編纂趣意書」には，旧来の教科書が「兒童ノ頭
腦ヲ混乱セシメ且習熟ノ度不十分ナリシ等ノ弊ニ鑑ミ」と問題が多かったことを指
摘した上で，「文章ハ口語ヲ多クシ用語ハ主トシテ東京ノ中流社会ニ行ハルルモノ
ヲ取リカクテ國語ノ標準ヲ知ラシメ其統一ヲ圖ルヲ務ムルト共ニ出來得ルタケ兒童
ノ日常使用スル言語ノ中ヨリ用語ヲ取リテ談話及綴リ方ノ應用ニ適セシメタリ又成
ルヘク段落ヲ短クシテ教授ノ便ニ供シタリ」（169）とあり，その編纂意図が標準口
語の普及にあることを解説している。これによって言文一致体と表音的仮名遣いで
執筆された教科書が使われるようになり，国語教育に対する教師の悩みは大きく軽
減された。一方，これにともない国語教育の重点が変わり，文型応用主義のような
技術的な指導の必要性が低下し，芦田恵之助等の主唱する「随意選題」による作文
指導が大きな流れとなっていく。
₃．₁．明治初期の作文教育
　牧口の作文教育を歴史的に位置づけるために，明治維新以降の作文教育がどのよ
うな変遷をたどったのか，その概略を波多野（1975），稲川（1970），滑川（1977）な
どをもとに確認しておきたい。
　学制が施行された初期のころは，作文といっても書くべき文章は漢文直訳体であ
り，生徒が考えたことを自由に書くということはできなかった。そのため「形式主
義」の指導が行われたわけであるが，その内実は一様ではなかった。まだ身分制の
名残があり，武家などでは家庭で漢文を読ませており，擬古漢文調の文章が重要視
された。一方，庶民層では書簡文中心の実用的な読み書きが求められた。文章とし
ては大きく異なるものの，どちらも定型化された文章であり，美辞麗句を多用する
ところに共通点がある。作文指導も必然的に形式的なものとなり，名文の暗誦，手
紙や書類のモデルの暗記と真似が重視される。この時期は読みを重視する指導が基
本となり，多くの文範類が出版されているが，中には西欧の作文指導に学んだ空欄
を埋める「填字法」や誤りを訂正する「検読法」などを取り入れた指導書が明治10
年代（1877）にはすでに出てきている。
　扱われている文の形として特徴的なものは，寺子屋教育ではあまり見られない
「定義文」が挙げられる。1873年に文部省が出した『小學讀本』はアメリカのリー
ダーの直訳本で「凡地球上の人種は五に分れたり」で始まっていたが，これが作文
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教育にも取り入れられたのである。知識教育をするときの基本となるのが説明文で
ある。これは地域や階層によって言葉が大きく異なっていた明治初期の子どもたち
にとって，身近な動植物や道具などの名前さえも一つ一つ覚えなければならなかっ
たという事情がある。日本語教育でも中級に入り，語彙や知識を増やそうとすると
きに，「ＡというのはＢのことである」「ＢのことをＡという」などの表現が不可欠
であることに通じる点である。ただし，こうした作文教育は，生徒の日常生活から
切り離されたものであり，創造的な活動とは言えず，自分の思想や体験を語るもの
となり得なかったために批判の対象ともなった。
₃．₂．明治中期以降の作文指導
　1890年代後半に入ると，二葉亭四迷や尾崎紅葉等の努力によって言文一致体の文
章が徐々に広まり，漢文体，和文体とともに併存する時代となる。「綴り方」とい
う名称が使われはじめたのは1880年代ごろからで，作文指導の方法が試行錯誤され
るようになった時期と重なる₇）。それまでの作文指導に対して，機械的な模倣に過
ぎないと批判する声が出てきて，「子どものつづり方を伝統的な文型から解放しよ
う」（波多野1961）とするようになった。範文模作のやり方が問い直され，作文指導
は自由発表主義の時代へと移行していく。これは書き言葉が話し言葉に近づいたこ
とによって可能になったわけであるが，話し言葉的なものを俗文として軽んじ，漢
文調の日本語を尊重する社会的風潮は根強かった。このころ登場した作文投稿雑誌
を見ると，漢作文が主流であったことが見て取れる。
　深沢（1977）は1897年に上田萬年が『作文教授法』を発刊した時点を，作文教授
の新たな出発点としている。この教授書は多くの教師や研究者に啓発を与えるもの
であった。だが，教授書だけでは波及効果は乏しく，実際の作文指導に大きな変化
が見られるのは，小学校令改正と同じ1900年に刊行された『文部省令準拠小學國語
綴方教授書』，そして上述の「イエスシ読本」（1904）以降であり，それから明治の
終わりごろまでを「自由発表主義」（峯地などの区分）の時代と位置づけることがで
きる。
　これ以後，作文教育は内容と展開のおもしろさに指導の比重が移る。明治初期の
実用的作文教育から，生活重視・内容重視の作文教育となり，言語技術的文型指導
は軽視あるいは排除されるようになる。作文指導の目的は，言語技術を身につける
ことではなく，自我の確立や人間的成長にあると考える教師が増えた。それがさら
に昭和に入り「生活綴り方」になっていくのである。
　これまで見てきたことからわかるのは，牧口が作文教育の改良に取り組んだ時期
は，国語教育だけでなく日本語そのものも大きな変化の渦中にあったということで
ある。牧口の関心は国語教育から地理教育へ移ったために執筆された論文の多くも
初期に集中するが，日本語の変革期における取り組みであったがゆえに日本語教育
の参考になることは少なくない。
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₄．作文教育の目的と目標
　自由発表主義の作文指導が行われるようになったことで，作文教育の目的や目標
が語学教育的なものから，文芸主義的色彩が強まる。国語教育は「思想内容の表現
法の知識啓発」であるべきと牧口が主張するように，国語教育の目標は自己の思想
や感情を言葉として表現できるようにすることにおかなければならない。既成の枠
に押し込めるような作文指導では，個性が発揮されず，生徒はやる気を失う。だ
が，型にはめることをやめて，自由に書かせるだけでは文章力は伸びない。随意選
題作文運動の中心者であった芦田恵之助を高く評価する波多野であるが，「芦田さ
んほどの人格的圧力のないものには，教授結果のみじめさとなってあらわれる」
「ごく質の悪い子は休ませた，といううわさもある」（波多野1975：316），「自由選題
論者は態度さえ作れば文章はひとりでに子どもの頭に生まれて来るように考えてい
るが，決してそういうものではない。われわれは文章の態度ばかり出来ても，つづ
る力が養えなければ文章はつくれない。つづる力は，やはり一定の修行にもとづか
ねばならない」（298）と述べている。このように言わざるをえないところに，自由
作文の大きな問題点がある。自由に書くことによって才能を伸ばすことができる手
塚治虫のような優秀な子どももいるにはいる₈）。才能豊かな子どもは，好きなよう
に，できるだけたくさん書きなさいと言われることで，水を得た魚のようにおもし
ろがって自分で考え，工夫を重ねてよい作文が書けるようになる。
　では，書くことがないと言って筆が進まない生徒，一日の出来事をただ時系列に
羅列するだけで終わってしまう生徒，書くのが面倒になっておざなりの作文ですま
せようとする生徒などの存在はどうするか。牧口が目指したのは，生徒一人一人の
幸福であり，「学力中等以下」（ 7巻：289）の生徒にもそれなりの作文力をつけさせ，
学ぶ力，社会で生きる力をつけさせることであった。ここに芦田との大きな相違が
ある。特定の教師にしかできないような教え方では本当の教授法とは言えない。牧
口が理想とする創価教育法は，どんな教師でも上手に教えられることを重視してい
る点でも大きく異なる。
₅．教科書をどう扱うか
　これまで述べてきたように，若き牧口が教鞭を執っていた当時の教科書は生徒が
日常話している言葉とは断絶した漢文調の日本語で書かれていた。そのため教師の
仕事は，非日常の書記言語を読ませ，理解させ，覚えさせることとなり，目指すべ
きものは暗記ということになりがちであった。そこには生活との結びつきなどな
く，異言語・異文化の世界と言ってもよいものであった。だが，本来の言語教育の
目的というのは，「表現法」にあるはずである。だが，暗記を重ねることで実践的
な運用力が伸びる者は，限られた学生のみである。漢文で書かれた名文を何度も朗
読し暗誦できるようになったからと言って，自分が考えたことを同レベルの漢文で
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書いたり，話したりできるようにならないことは言うまでもない。日本語教育であ
れ，外国語教育であれ，これは共通の原理である。それにもかかわらず，教科書の
モデル会話や文章の暗誦が推奨され，学習者に求められる。暗誦は求めないまでも
多読，多聴，あるいはシャドウイングが持てはやされる。これらは形は変わって
も，いかに教科書を覚えるかを目標とする指導の一種である点で大きな違いはな
い。
　たしかに語学には暗記せざるを得ない部分がある。言語学習が知識習得であると
するなら，良い教科書や参考書，あるいはパソコンやインターネット用の教材さえ
あればよいということになる。そうなれば，『創価教育学体系』で牧口が警鐘を鳴
らした「教師不要論」がでてきかねない。だが，独学による語学の習得は容易では
ない。そこに運用力を育てるための，教師の存在が必要になる。では，語学教師は
具体的にどのようなことをしなければならないのか。
₅．₁．初級文型指導の場合
　入門期の日本語指導で問題となる教師は，説明型と機械的練習型の教師である。
来日して半年経っても日本語がほとんど上達しないという学習者がいた。聞いてみ
ると，教師は英語で説明するだけで，クラスの友人とも英語で話していたという。
これでは日本語ネイティブ教師として存在価値がない。説明のうまさなら，学習者
と同じ母語の教師にまさるものはない。
　国内の日本語教育は一般に直接法で授業が進められることが多いので，上のよう
な例は限られるが，指導技術がないために機械的な授業をする教師もいる。入門期
の場合，学習者に日本語だけで正確に理解させるのは容易ではない。学習項目より
も難しい語や表現を使って説明する教師は論外としても，説明ができないからと，
教科書の練習問題を機械的にこなそうとする教師もいる。初級用として最も広く使
われている『みんなの日本語』を例として示そう。第 1課は文型「わたしはマイク
ミラーです」「サントスさんは学生じゃありません」から始まっている。練習Ａの
1には「わたしは～です」の文型に「マイク・ミラー」と「かいしゃいん」という
語を入れる形， 2に否定， 3に質問の文型が示され，練習Ｂには名前，国籍，職業
が書かれた 4人の人物の絵をもとにした肯定文，否定文，質問文の代入練習があ
る。これを順に教科書通りに練習をさせても，日本語は身につかない。もう少し進
めば内容も複雑でわかりにくくなってくる。機械的な練習で学習者が正しく言えた
としても，本当に意味や用法を理解したかどうかが問題である。わけもわからずリ
ピート練習をして覚えさせても，不適切な表現を誘発するだけである。
　『教え方の手引』には，第 1課の「言語行動目標」として「初対面の人と簡単な
あいさつや自己紹介ができる」とある。教師も学習者も「マイク・ミラー」ではな
いのに，教科書を開いて「わたしはマイクミラーです」という文を読んで聞かせる
ことから授業を始める必要が本当にあるのか，練習Ａ～Ｃのとおりに練習をするこ
とが適切なのかどうかを考えなければならない。こういうことは基本的な日本語教
師として研修を受けた人ならすでに知っていることではあるが，年少者の日本語支
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援や地域の日本語教室などでは十分に理解していない人が教えている場合が，まま
見受けられるので，あえてここで概説しておく。
　目標が自己紹介できるようになることであれば，まず自己紹介のしかたを習って
いることに気づかせなければならない。それは教科書に頼るのではなく，自ら学習
者に語りかけることから始めるのである。「わたし」「は」「です」などの単語の意
味を一々確認しなくても，「わたしは○○です」と自分の名前を名乗れば，学習者
は，名前を言っているのだと理解してくれる。手を使って発話を促せば，自分の名
前を名乗ろうとする。一回でうまくいかなくても，何度かやればできるようにな
る。これがＨ．Ｅ．パーマーのいう「類推による作文」である。直接法は，「語りか
け」と「類推による作文」が生命線と言ってもよい。単語だけ言われても何のこと
かわからないのは当然だが，文として語りかけられたときは相手の言わんとするこ
とを類推し，真似して何とか反応しようとする。場面に即した文には，必ずメッセ
ージや発話意図が含まれている。たとえ単語は理解できなくても，メッセージは類
推可能である。ここに生きたコミュニケーションが生まれる。言語はインタラクシ
ョンの繰り返しによって習得されるものである。インフォメーション・ギャップ
（情報格差）は相手を刺激し，集中力と類推力を高める。こうした手法はパーマーの
時代から用いられていたのである。教科書を読み，説明を聞いたあと，発話動機も
ないまま教科書の例文を復唱することは発音練習にしかならない。口まねをするだ
けで，脳が十分に働いていない。類推して話したことが相手に通じれば喜びにな
り，それが記憶効果を高め，また使っていこうという意欲も生まれる。入門期の教
科書使用は，話せるようになってから学習した内容を再確認することと，読み書き
練習のために使うことが望ましい。最初に平仮名・片仮名を覚えさせないと，教科
書が読めないので，教えられないという固定観念があったとしたら，それを打破し
なければならない。文字から入る言語教育は教育効果を高めるどころか低下させ
る。それはアラビア語やヒンディー語を学習するときに，文字から入ったらどうな
るかを想定すれば，その非効率性はすぐにわかることである。
　初級も半ばにさしかかって慣れてくると，授業がいっそう説明的になりがちであ
る。「第25課を開いて。きょうは『タラ』と『テモ』を勉強します。○○さん，文
型 1を読んで」というような授業の入り方をする教師がいる。教科書を開かせて，
練習Ａ～Ｃのパタンプラクティスを番号順に言わせるだけでは，日本語の運用力は
身につかない。CDや絵教材などを利用しても大差はない。よく言われるオーディ
オ・リンガル的な反復練習，機械的練習の限界がそこにある。なぜ行動心理学から
予測される効果を上げることができないのか。ここで踏まえておかなければならな
いことは，知識として理解することと，使えるようになることの違いである。Ｈ．
Ｅ．パーマーのいう「規範（code）」と「運用（speech）」，あるいはクラッシェンの
いう「学習（learning）」と「習得（acquisition）」の違いと考えてもよい。項目によ
ってはパタンプラクティスが必要なものもあるが，それだけでは運用力につながら
ない。これらは，単に「学習」活動を行っているにすぎない。
　創造的日本語教育は，学習者の実践力，実生活に役立つ効果的な言語教育，牧口
山本忠行　牧口常三郎の綴り方教育に学ぶ言語教育
─　　─61
が強調する「経済的」という観点で教え方を工夫するところから生まれる。また
「学習者それ自身の活動でなければ，如何に教師が外部から骨折っても何の役にも
立たぬもので，本人の活動あってこそ初めてその効果を顕すものであることを忘れ
てはならぬ。（中略）教師は飽くまでも，自らの地位を自覚し謙遜して，側面より
の被教育者の補助者，誘導者，産婆役として，被教育者自身がなす活動の幇助者た
ることを忘れてはならぬ」（Ⅲ：66）と牧口が語るように，学習は「学習者自身の活
動」があってはじめて効果的なものとなる。
　では，どうすればよいか。直接法では導入の成否で決まるところがあるので，そ
れなりの工夫をするように教師養成段階で指導される。一般に願望や予定など実現
の可能性がはっきりしない場面を設定し，理解を図る。『教え方の手引』にも参考
例が示してある。問題はその後の練習の扱い方である。練習Ｃの 1は次のようなも
のである。（原文は分かち書き，ふりがなつき）
Ａ：あした①時間があったら，②お酒を飲みに行きませんか。
Ｂ：いいですね。どこへ行きますか。
Ａ：神戸にいい所がありますよ。
　　 1）①天気がいいです
　　　　②ゴルフをします
　　 2）①暇です
　　　　②ジャズを聞きます
　　 3）①仕事が早く終わります
　　　　②フランス料理を食べます
　ＡとＢを指名して，語句を入れ替えて練習させるだけでは足りない。なぜならそ
こに「学習者自身の活動」がないからである。学習者自身の中に発話すべき動機も
内容もないまま教科書を読ませても，せいぜいクイズを解いているような気持ちに
しかならない。こうしたミニ会話を成功させるには，まず意識の中に話したいもの
を持たせることが不可欠である。この場合は，友人を誘って何かをしようとする場
面であるから，「あした（別の日でもかまわない）は休みですね。友だちと何かした
いことありませんか」というような問いかけから始め，誘って何かしたいという気
持ちを持つことができたら，次に「でも，時間があるかどうかわかりませんよね」
というふうに条件を提示して，どのように言って誘えばよいかを自分で考えるよう
に仕向けることが，「補助者」「誘導者」としての教師のあり方である。ちょっとし
た違いかもしれないが，これによって一見つまらない練習も生きたものとなってく
る。知識を与える教育から，知恵を育む教育への転換と言ってもよいであろう。
₅．₂．初級会話指導の場合
　新米日本語教師の多くが悩むのは，どうやって会話を指導するかである。会話と
作文は，説明と暗記による授業ができないからである。ある教師は教科書の会話文
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をビデオで見せたり，CDで聞かせたりして，真似させようとする。 4コマ・マン
ガのようなものを見せてモデル会話を再現させる。実際に日本人と話そうとしても
うまくいかないし，ぎこちない，不自然なものとなる。時には笑われたり，誤解さ
れたりすることもある。学習者は言いたいことが上手に言えないと悩む。原因は教
科書のモデル会話の不自然さにあるといって，ニーズ調査によって場面や内容を変
えても，教科書のモデル会話の言葉を自然なものにしても，学習者の話し方が自然
なものになるわけではない。モデル会話は，どんなに自然な言葉を追求して作って
も，やはり作られたモデルであることに違いはなく，覚えた表現をそのまま使える
ような状況に出くわすことは，まずあり得ない。いずれも暗記教育の延長に過ぎな
い。どのような教え方ができるか，同じく25課の会話文を示して考えてみたい。
山　　田：転勤，おめでとうございます。
ミ ラ ー：ありがとうございます。
木　　村：ミラーさんが東京へ行ったら，寂しくなりますね。
東京へ行っても，大阪のことを忘れないでくださいね。
ミ ラ ー：もちろん。木村さん，暇があったら，ぜひ東京へ遊びに来てくださ
い。
サントス：ミラーさんも大阪へ来たら，電話をください。
一杯飲みましょう。
ミ ラ ー：ええ，ぜひ。
皆さん，ほんとうにいろいろお世話になりました。
佐　　藤：体に気をつけて，頑張ってください。
ミ ラ ー：はい，頑張ります。皆さんもどうぞお元気で。
　留学生や年少者対象の初級日本語指導で，学習者が転勤時の挨拶表現を学ぶ必要
性は乏しく，覚えるのは無駄な努力である。音声や動画を利用して，内容に関する
問答をする，「たら／ても」を使う練習をする，質問紙を配って解答させる，ある
いは要旨をまとめさせるなどが考えられる。これでは教材が異なるだけで読解と大
差がない。
　本来「会話」というからには，学習者が話したいことを持ち，自ら考えて話す必
要がある。教師は，牧口の言う「幇助者」として発話を促すことに努めることであ
る。この場合は，条件表現を使って別れの場面で挨拶ができることを目標として設
定できる。会話の時に重要になるのは，文型だけでなく，相手の発話に応じて臨機
応変に対応しつつ，自分の意図を達成することである。そのためには同じような談
話展開が想定される場面を学習者の置かれた状況に即して用意しなければならな
い。留学生であれば卒業・就職・結婚など，年少者なら進学・転校・退院・帰国な
どが考えられる。進学は「おめでとう」と言えるが，転校なら「残念ですね」，退
院や帰国なら「よかったですね」など適切な表現は違ってくるし，展開も全く同じ
にはならないであろう。その時に「幇助者」の役割は大きい。いろいろな場面を与
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えて，学習者に適切な表現や応答を考えさせる。ある程度，学習者の頭の中にイメ
ージが構成されたら，グループを作って，練習させたあと，ロールプレイや相互批
評をさせ，学び合うようにすれば，モデル会話を何度も繰り返して練習して覚える
よりもはるかに効果的な学習になる。教科書のモデル会話のDVDは，その後で見
せてもよいであろう。話す・書くという産出活動は，学習者にどれだけ考えさせら
れるかで学習効果に大きな差が出る。
₆．文型応用主義の日本語教育への応用
　前節まで創価教育の基本的な考え方を踏まえた日本語教育のあり方について考え
てきたが，さらに具体的に牧口の文型応用主義をどのように日本語教育に生かして
いくかについて考察を進めていきたい。牧口が当時の国語教科書を例に提案したか
った教授法のポイントのうち日本語教育に応用できるものを 2つ挙げれば，第一に
読解と作文の連携，第二に生徒の生活との結びつきである。読み物教材をもとに話
し方や書き方と連携した教育を行うことは，言語の種類を問わず合理的かつ効率的
な教育を実施するために最重要の課題である。
₆．₁．牧口の「文型応用主義」について
　牧口の時代は国語教科書の文章が徐々に口語化・平易化され，内容も児童の知力
の発達に応じたものになっていった。この結果として多くの教師が「此平易なる教
科書に由りて，読方と講義とに満足す。読過回を重ねずして足る。宜なる哉，教材
の欠乏を告ぐるや」（ 7巻：272）という状況になったと指摘し，「思想のみ若しくは
熟読のみにては文章を作る能わざるに，読書科に於ては偶然熟語の書取のみ，読講
の外は其顧る処にあらず」（同）と批判する。「文型応用主義」の「萌芽を示す」（佐
藤秀夫による「解題」）ものと位置づけられる「如何にして読書と作文を連絡あらし
むべき乎」という，この1898年に発表された論文におけるこの分析は重要な着眼点
である。言い換えれば，国語が口語化しても，学習者の文章力を伸ばすには，文型
応用主義的な指導が必要だということになる。
　日本語教育においても同様の現象が見られる。中級以上の読解用教材として編集
された教科書は，多くが生教材であり，内容も豊富で難しい。指導力のない日本語
教師ほど，こうした教材を好む。授業はどうしても解説中心，知識伝授型になり，
いわゆる「事柄教育」となってしまう。あるいは内容やトピックについておしゃべ
りをしたり，自国との比較などをさせて，活発でよい授業ができたと満足しがちで
ある。こうした授業は多くの場合，期待したほど学習者の日本語運用力が伸びずに
終わる。逆にやさしい文で書き下ろしたものや，平易に書き換えられた中級用の読
解教材を前にすると，「内容が乏しくて，つまらない」とか「これではすぐに授業
が終わってしまう」という声が出てくることがある。これは言語教育の本来の目的
を見失った姿を言わざるを得ない。
　「思想のみ若しくは熟読のみにては文章を作る能わざる」という指摘は，語学教
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師ならだれでもわかっていることのようでありながら，実際の授業にその意識が反
映されにくい。ここに言語教育の難しさがある。学習者が考えたことや感じたこ
と，伝えたいことを言語化できるようにするための「幇助者」としての役割を果た
してはじめて，語学教師としての存在価値が出てくる。読ませて理解させること
は，知識の教育にすぎない。 2．1．に引用した教則大綱について牧口が「智徳啓発
は之れ其兼なるもの，従なるものに過ぎず」（ 7巻：272）と指摘するとおりである。
創造的日本語教育を実現できるかどうかは，第一に牧口と同じ意識に立って教材を
見ることができるか否かにかかっている。言い換えれば，同じ文章であっても，社
会科や理科における扱い方と，国語教育や日本語教育における扱い方は全く異なる
ということを基盤に置いて教授法を考えるべきなのである。
　上記論文の内容の具体的実践例として『北海道教育雑誌』65号に掲載された「北
海道読本応用作文教材一例」を見ると， 2学年では読本で習った文字を使って教科
書の挿絵について記述する，読本の文字文体を他の事項に応用せしむなどの案が，
3学年では読本中の文字文体を各自の村に応用して記事を作らしむるといった案が
示されている。この案をさらに詳細に論じたものが，上記の雑誌67～73号に 6回に
渡って連載された論文で， 2．2．で取り上げた「作文教授につきて」である。人は
無から有を生じることはできないとして，過去に学習した文体と既習の「熟字」を
並べることによって文章を書くことできるのであり，「未だ思想，形式共に不完全
なる児童に向って成人の法を行はんとす。小学の作文科の性質を誤りしものにあら
ずして何ぞや」（ 7巻：308）と，当時の作文指導を批判する。高等師範学校などで
自由に書かせて，教師は生徒の知らない語や文字を指導するだけで成果を上げてい
るということについて，生徒が「一通の発表法を知るなれば，児童の観念界にある
事柄は，殆んど教師の労を待たずして楽んで発表せむ，然ども此法ならば思想発表
の形式を授くることは，全く顧みざるにあらずや」（310）と指導法の問題点を指摘
し，文体の模範を偶然に求めるのではなく，「応用をして必然たらしむの必要を認
む」（同）と主張する。書くべき内容も書く技術も不十分なまま，学力不十分の子
どもたちに自由に書けと言って，作文指導の成果を上げようとするところに無理が
ある。そこでまず模範文を読書的に授けて理解を深め，次に類似の文を示して練習
をし，最後に自作させるという段階的指導法を提案するのである。
　こうした教授法を牧口はどうやって練り上げていったのか。伊藤（2010）は，ヘ
ルバルト主義でいう「類化」の考え方の影響が大きいと指摘している。牧口はいく
つかの論文で「類化」について述べているが，「個々分立の智識の団塊は，決して
其発育を遂しむる能はす（中略）必ずや，能く消化し，整理し，概括し，統一し，
以て心意の一部となして，始めて発達を遂ぐるを得べし」（ 7巻：146─147）との考
えから言えるのは，断片的な知識を覚えても価値がない，既知の事柄を整理し，新
しい事柄と結びつけていくことを重視したものと考えられる。日本語教育もまさに
既習文型を使いこなしながら，新たな表現を獲得していくことが重要である。既習
事項と学習者の経験を最大限に利用しつつ，整理統合し，関連づけることができて
はじめて，生きた語学学習となる。
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₆．₂．日本語指導への応用─₁
　具体的な応用法について実例を挙げながら検討してみたい。ここでまず取り上げ
るのは，中級への橋渡し教材として開発されたものである。
例 1 ─ａ）『日本語 2 nd ステップ』第 9課
　日本の代表的な食べ物に刺身やすしがあります。これは日本へ来る外国人が一
度は食べてみたいと思う料理の一つです。しかし，生の魚がきらいで，刺身や寿
司が食べられない人もいます。
　握りずしは，すし酢をまぜて握ったご飯の上に，新鮮な魚や貝などの刺身をの
せたもので，簡単に作れそうですが，一人前のすし職人になるには10年近くかか
るそうです。（以下略）
　文型の復習項目は，可能，変化，好き嫌いなどである。この文章を読んで理解
し，文型と語彙を確認するだけでは，学習者の表現力向上はできない。すしの写真
やすし屋のメニューを持ってきて，楽しいおしゃべりも展開できるが，いくら事柄
について学んでも，それは日本事情教育であって，日本語教育とは言えない。作文
力にせよ，口頭表現力にせよ，伸ばすためには伝え方の指導が重要である。教師の
仕事はどうやって使えばよいかのヒントを示し，使える場面を提供することであ
る。この文章は，「すし」というものがどういうものかを紹介する文章である。読
み終わった学習者に，いきなり「この文章を参考に，好きなことを話しなさい／書
きなさい」と言っても，だれもができるわけではない。教師は，まず「応用範文」
を考える。学習者が興味を抱きそうな日本の食べ物や飲み物，あるいは衣服・道
具・場所などさまざまなものについて述べることができる。学習者に意識させる必
要があるのは，談話の展開法である。物や事柄の提示から始め，それが人によって
どういう価値や意味があるかを述べ，具体的な作り方や関係する情報を付加してい
く。このような展開法さえ身につければ，自分の国のことや関心事などについて語
ることができるようになる。
例 1 ─ｂ）練習用作例
　日本の代表的な観光地に京都があります。京都は日本へ来る外国人が一度は言
ってみたいと思う場所の一つです。しかし，古い伝統文化より，ポップカルチャ
ーが好きな人もいます。
　京都は，古い寺や神社が多くて，歴史や文化に興味のない人にはおもしろくな
さそうですが，京都国際マンガミュージアムやマンガ学部を持つ大学もあり，新
しい文化を発信しているところです。京都へ行くには…
　教科書の本文だけでは応用できない学習者もこうした作例と比較することによっ
て，自分が学ぶべきことに気づく。文章には内容（情報）と表現が含まれるが，多
くの学習者は内容のほうにばかり目が行き，どのように表現しているのかを見落と
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してしまう。せいぜい気をつけるのは単文レベルの文型である。単文レベルの文型
は応用に限界がある。そういう学習は，知識型の学習になりがちである上に，一つ
一つの文は問題なくても全体として不自然な日本語になることが多い。生きた言語
学習とするには，学習者が自分で考えたことを適切な談話形式で表現できる方向に
導いていくことが求められる。
例 2 ─ａ）『楽しく読もうⅠ』第16課（『新文化初級日本語』用読解教材）
　みなさん，だんだん暑くなって気温が24度になるとよく売れるものは何だと思
いますか。海で泳ぐときに着るもの，そう，水着です。では，気温が25度になる
とよく売れるものは何だと思いますか。冷たくて甘い食べ物，そう，アイスクリ
ームです。（以下略）
　冒頭部分（原文の設問部に解答を挿入）だけ示すが，これは例 1と同じように情報
提示の文章である。これは「みなさん」と話しかけていることからわかるように話
し言葉と考えてよい文体であり，自問自答形式で聞き手を引きつけながら話を展開
している。両者は目的は同じであるが，表現法が異なる。例 2の文章を読んで気温
と売れる商品に関係があることがわかっただけで終わりにすれば，社会科の授業に
なってしまう。日本語教育であれば，分裂文を用いた適切な問題提起ができるよう
にする練習が重要になる。初級段階でこのような練習をしておけば，中上級でスピ
ーチやレポートの書き方指導につながってくる。
例 2 ─ｂ）
　みなさん，だんだん寒くなると見られるものは何だと思いますか。木の葉の色
が赤や黄色になります。そう，もみじです。山の景色がとてもきれいになりま
す。では，もっと寒くなって零度以下になると…
例 2 ─ｃ）
　みなさん，タイで一番人気のある果物は何だと思いますか。甘いクリームのよ
うな味なのに，くさくて有名な果物の王様，そう，ドリアンです。では，…
　気温に関することだけでなく，学習者の身近な物や自国の人物や建物などさまざ
まな事物の紹介ができる。初級から中級へ移行する段階では，同じことを表現する
にも聞き手によって話し方が違うこと，人前で話すときや文章では表現が異なるこ
とに気づかせ，表現の幅を持たせるような指導をしなければならない。その時に読
解と連携した文章指導や話し方の指導がきわめて有効になる。
₆．₃．日本語指導への応用─₂
　中上級用の本格的な読解教材の扱いについて考えてみたい。「文型応用主義」と
いうと，初級レベルの指導と考える人がいる。中上級では，自由作文や自由発表的
なことしかできないのだろうか。日本語能力試験のN 1や N 2 を受験するようなレ
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ベルになると，授業内容は初級と比べて読解の比重が大きくなり，内容も抽象的で
高度になる。覚えなければならない漢字・語彙・文型も一気に増える。教師の中に
は内容の説明に気を取られて，表現の教育にまで気が回らない人がいる。そのとき
学習者は自分の日本語運用力の伸びを自覚できなくなり，学習意欲が低下したり，
不満を感じることが少なくない。牧口は綴り方教授を 4段階に整理したものを1921
年に「綴り方教授の科学的研究」（ 7巻：399）として発表しているが，このうち「模
範原文の解剖」，応用範文との「比較読解に依る文型概念の抽出」がカギとなるで
あろう。この「文型」というのは，文章構造も含む概念である。複雑な文章がどの
ように構成されているのかを見抜く目を育てることは，内容を理解する力だけでな
く，聞く力や書く力を育てることにもつながる。長崎（2008）のいう「閉じられた
表現力」から「開かれた表現力」へと導くことであり，自己の意見・思想を表現で
きるような指導を目指すことである。
　牧口は具体的な指導案として「同一の思想を異なれる言語を以て綴らしむる」
「同一の文体，若しくは類似の文体により，異れる意味を以て綴らしむる」「言語思
想を変ぜずして，其れ文体を変ずる」（275）などを挙げている。このような方法の
一例として『日本語 3 rd ステップ』を取り上げ，いかに文章指導につなげていく
かを考えてみたい。（紙幅の都合上，本文の引用はしない。）この教科書は読解教材で
あるが，読解を軸に 4技能を伸ばす工夫をしている。特徴的な部分が，「内容を確
かめよう」と「発展と応用」である。「内容を確かめよう」では正誤や穴埋めだけ
ではなく，理解したことを自分の言葉として再確認，要約することを求めている。
「発展と応用」では文章全体の構成や視点・立場の違いによって表現がどう変わっ
てくるかに目を向けさせるとともに，身近な話題や自分の関心のある話題について
学習したことを活用して話したり，書いたりする。また希望者に配布している練習
帳では，より深い学習ができるよう配慮している。
　たとえば，第 3課「蜘蛛の糸」，第 6課「アリとキリギリス」は物語文である。
第三者の立場からの語りだったものを，釈迦あるいはカンダタの立場から語らせる
だけでも，学習者にとって大きな刺激となる。自分でできない学習者には，「共作」
が有効である。教師が手助けをしながら，あるいは学習者同士で協力して話し合い
ながらまとめていけば，自信にもつながる。第 6課は「発展と応用」でキリギリス
とおじいさんアリの立場から語る練習がある。発展学習をさらに行う場合は，若い
アリがキリギリスと暮らすことによって生活が一変したことを語らせる，物語をも
とにシナリオを作らせて寸劇をする，他のイソップ物語を改作するなどが考えられ
る。
　では，CALP（学習言語能力）を育てる上で重要な論説文の場合は，どのようなア
プローチが可能だろうか。第 9課は『女性が働く社会』（篠塚英子）の中の一節であ
る。法律問題がからむ，学習者にとっては難解な文章である。「発展と応用」では，
異なる文章展開で同じ内容を述べる練習がある。論理的な文章は構成次第で大きく
説得力や印象が違ってくる。女性労働者や男性労働者の立場，あるいは経営者の立
場から雇用機会均等法の理想がなかなか実現しない理由を考えさせたり，理想通り
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になったらどうなるかを予測させる練習も設けられている。応用としては経営者側
からメリットやデメリットについて論じたり，管理職になりたがらない女性の気持
ちを類推させる，時代による比較，地域や国による比較，時事問題の解説などさま
ざまな応用が可能である。表現法としては，書くだけでなく，ディベートやプレゼ
ンテーションとして行ってもよいし，インタビュー調査と報告という形にも展開で
きる。
₇．おわりに
　最近は多読や読み聞かせがブームとなっている。たしかに多くの読む体験，聞く
体験というのが言語の発達を促すことは間違いない。たくさん読んでたくさん聞け
ば，外国語が自然に上手になるのなら，語学教師は不要になる。だが，読む量や聞
く量の多さだけで運用力が決まるわけではない。読む・聞くという活動は受容活動
であり，そのままでは産出活動にはつながらない。一方，タスクやトピックをもと
に自由におしゃべりをしたり，日記やエッセイを毎日書いているだけでは運用力の
伸びに限界がある。
　運用力向上を図るには，読解と連携した作文教育を目指した牧口の実践は示唆に
富むものである。国語教育の世界でも読みと書きを結びつける取り組みは当然のこ
ととなり，「読み書き融合」も言われるようになっている。効率的な読解や聴解を
行うには，文法や語彙だけでなく，文章の構成や談話の展開法を知り，予測力を高
める必要がある。すなわち受容活動とされてきた読解や聴解を支えているのは読み
手や聞き手の能動性であり，書く・話すという活動と通じるところがある。まだま
だ未解明の部分も少なくないが， 4技能を総合的に伸ばしていくことは，学習者の
認知力・分析力・思考力と深く関わっており，異なる言語と文化の中で生きていく
力を育てることに通じる。
　創造的言語教育を実践するには，読解・聴解を作文や発話と結びつけるためのさ
らなる科学的研究が不可欠であるとともに，学習者の生活に生かしていくための工
夫を教師が重ねていかなければならない。学習者の幸福実現を目指し，読解を読解
に終わらせず，だれでも文章が書けるようになることを目指した牧口の綴り方教育
実践は，現代の日本語教育という一見異なった分野で，あるべき道を示している。
注
1 ）	　OECDが実施する学力調査（PISA）によって，日本の子ども達の読解力は2000年に
8位，2003年に14位，2006年に15位と急速に低下していることが明らかとなったことを
いう。
2）	　『牧口常三郎全集』の巻とページ数を示す。
3）	　『改正教授法』の冒頭には「教授ノ主義」として 9箇条が掲げられている。その 2は
「自然ノ順序ニ從ヒテ諸心力ヲ開發スベシ」， 7は「觀念ヲ先ニシ表出ヲ後ニスベシ」，
8は「已知ヨリ未知ニ進メ」というような牧口の教授法の基盤をなしたと思われる考え
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方が示されている。
4）	　小学 4年前期用
5）	　巻数とページ数を示す。
6）	　山本（2011）参照。
7）	　1900年の「小学校令」改正によって「国語科」に統一されたとき，その内容は「読み
方」「綴り方」「書き方」とされた。日清戦争後に高まった国語国字運動の高まりが「国
語」という名称によって示されると同時に，国民文化発展のために標準語普及と方言撲
滅運動の始まりを意味する改革でもあった。
8）	　『ぼくのマンガ人生』参照。乾秀雄という先生が実践した自由にたくさん書かせると
いう綴り方教育のおかげで，物語をつくる喜びを知ったという。
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※入力の都合により踊り字等一部修正
　
　
　
第
一
課
　 我
國
に
ハ
、
神
社
数
多
あ
れ
ど
も
、
我
等
國
民
の
最
も
尊
み
敬
ふ
べ
き
は
、
伊
勢
神
宮
な
り
。
　 伊
勢
神
宮
ハ
、
我
皇
室
の
御
先
祖
な
る
、
天
照
大
神
を
ま
つ
れ
る
所
に
し
て
、
伊
勢
の
國
、
度
會
郡
、
五
十
鈴
川
の
ほ
と
り
に
あ
り
。
　 神
殿
ハ
、
昔
よ
り
其
さ
ま
を
か
へ
ず
、
屋
根
は
か
や
ぶ
き
に
し
て
、
む
ね
に
は
、
千
木
と
云
ふ
二
本
の
丸
木
を
、
打
違
へ
た
る
も
の
あ
り
。
宮
の
ま
は
り
に
は
、
玉
垣
を
め
ぐ
ら
し
、
大
い
な
る
杉
の
木
し
ん
し
ん
と
生
ひ
茂
れ
り
。
　 そ
も
そ
も
天
照
大
神
は
、
始
め
て
穀
物
を
植
ゑ
、
又
蚕
よ
り
糸
を
と
る
こ
と
を
、
教
へ
た
ま
ひ
し
大
神
に
ま
し
ま
せ
ば
、
我
等
が
今
日
、
不
自
由
な
く
楽
し
く
く
ら
す
も
と
は
此
大
神
の
賜
な
り
。
　 さ
れ
ば
伊
勢
神
宮
ハ
、
我
等
國
民
の
最
も
尊
み
敬
ふ
べ
き
と
こ
ろ
に
し
て
、
伊
勢
参
宮
と
て
年
々
各
地
よ
り
來
り
拜
す
る
者
極
め
て
多
し
。
　
　
　
第
二
課
　 人
の
世
爾
立
ち
、
安
ら
か
に
生
を
送
ら
ん
に
ハ
、
先
づ
生
計
の
道
を
求
め
ざ
る
べ
か
ら
ず
。
生
計
の
道
に
は
種
々
あ
れ
ど
も
、
そ
の
身
に
か
な
ふ
と
こ
ろ
の
職
業
を
江
ら
び
、
正
實
に
勉
め
は
げ
む
を
肝
要
と
す
。
　 汝
等
、
學
校
の
往
返
、
又
ハ
遊
歩
の
折
な
ど
に
は
、
常
に
人
々
の
は
た
ら
き
居
る
、
有
様
を
見
る
こ
と
あ
ら
ん
。
　 農
夫
は
、
す
き
、
く
は
な
ど
を
た
づ
さ
へ
て
、
田
畑
爾
穀
物
野
菜
を
作
る
、
之
を
農
業
と
云
ふ
。
漁
夫
は
河
海
に
釣
を
た
れ
、
網
を
於
ろ
し
て
、
魚
類
を
漁
り
、
又
ハ
海
藻
類
を
と
る
、
之
を
漁
業
と
云
ふ
。
商
人
は
、
呉
服
、
荒
物
、
穀
物
、
魚
類
な
ど
、
そ
れ
ぞ
れ
日
用
の
品
を
え
ら
び
、
之
を
店
頭
に
な
ら
べ
、
又
ハ
之
を
持
ち
歩
き
て
商
ふ
、
之
を
商
業
と
云
ふ
。
職
人
に
は
、
は
さ
み
は
う
ち
ゃ
う
を
造
る
か
ぢ
あ
り
、
家
を
建
つ
る
大
工
あ
り
、
か
べ
を
塗
る
左
官
あ
り
、
糸
類
を
染
む
る
染
工
あ
り
、
是
等
の
職
を
工
業
と
云
ふ
。
右
の
如
き
農
業
、
漁
業
、
商
業
、
工
業
等
を
實
業
と
云
ふ
。
其
他
一
方
に
は
官
吏
、
軍
人
、
医
者
、
学
者
あ
り
、
一
方
に
は
湯
屋
、
理
髪
師
等
の
雑
業
あ
り
て
、
一
々
数
ふ
る
爾
い
と
ま
あ
ら
ず
。
　 か
く
の
如
く
、
職
業
に
は
種
々
の
別
あ
れ
ど
も
み
な
勤
む
れ
ば
業
く
は
し
く
し
て
家
さ
か
え
、
怠
れ
ば
業
つ
た
な
く
し
て
家
衰
ふ
。
さ
れ
ば
汝
等
幼
き
時
よ
り
勉
強
の
徳
を
養
ひ
、
身
分
と
才
能
と
を
計
り
て
職
業
を
え
ら
ぶ
こ
と
肝
要
な
り
。
